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A criança e a matemática 
- compreensão e rotina nos processos 
de ensino e aprendizagem(') 
MARIA OCTAVIA GAMEIRA (**) 
1. INTRODUGÃO 
A problemática da aprendizagem mate- 
mática fcli uma matéria que desde muito 
cedo despertou o nosso interesse. Dávamo- 
-no5 conta de que muitas crianças da escola 
primária, face a qualquer problema, por 
simples que fosse, não sabiam como proce- 
der. S6 pensavam na ((operação)) a executar 
(conta), e algumas diziam-na ao acaso, 
numa tentativa de acertar, sem tentarem 
fazer uma análise do problema (texto). Ou- 
tras faziam essa anCilise, não das relações 
existentes entre os temos, mas das pala- 
vras que compunham o enunciado do pro- 
blema. E através de sucessivos sucessus e 
insucessos, iam encontrando, muitas vezes 
ajudadas pelas professoras, as palavras que 
lhes davam a indicação da ((operação)), mas 
sem perceberem as relações entre os termos 
do problema. 
Mais tarde, dando explicações de mate- 
mática a crianças do ensino secundário, 
(*) O presente artingo constitui a síntese do 
trabalho teórico e experimental apresentado na 
conclusão do Nosso Curso de Psicologia, na área 
da Educação. 
(**) Psicóloga, diplomada pelo ISPA. 
verificámos como essa má preparação dos 
primeiros anos escoIares influenciava, pelo 
menos nesta disciplina, os resultados futu- 
ros: g a t o  ou desagrado por essa matéria e, 
consequentemente, sucesso ou insucesso. 
Posteriormente, quando tivemos acesso 
a s  teorias do conhecimento, mais precisa- 
mente as teorias do desenvolvimento cogni- 
tivo de Piaget e seus seguidores, logo julga- 
mos poder estar aí a explicação para essas 
Será, então, que as dificuldades das çrian- 
ças em perceber as relações entre 05 temos 
dos problemas eram devidas a um insufi- 
ciente desenvolvimento cugnitivo, no sen- 
tido piagetiano do termo, ou, antes, a uma 
aprendizagem deficiente que as levava a 
adquirirem, nos primeiros anos escolares, 
hábitos que seriam mais um obstáculo para 
a sua compreensão? 
Com vista ao esclarecimento destas ques- 
tões procedemos, ainda que a nível escolar, 
ao estudo experimental e t h i c o  da apren- 
dizagem matemática nas crianças do ensino 
primário. 
São estas as etapas desse estudo, sumaria- 
mente apresentadas, que constituem o tema 
das considerações que se seguem. 
questões. 
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2. CONSIDERAQÓES GERAIS 
Desde a publicação dos trabalhos de Pia- 
get sobre o desenvolvimento cognitivo da 
criança e, em especial, de ((A génese do 
número na criança)), vários trabalhos se 
têm realizado com base na sua teoria de- 
senvolvimentista e construtivista. 
Inhelder, Sinclair e IBovet (1974) partem 
dos pressupostos piagetianos: elaboração 
progressiva dos Conhecimentos etapa após 
etapa, estádios de desenvolvimento e noção 
de equdibração e da hipótese por eles levan- 
tada de que em situações concretas e ines- 
peradas é possível facilitar a emergência de 
estruturas cognitivas. Constroem experiên- 
cias onde dizem ter acelerado esse desenvol- 
vimento, procurando, assim, dar resposta a 
objecções teóricas anteriormente formula- 
das por Bruner. 
Anne-Nelly Perret-Clermont (1978) faz 
uma abordagem no mesmo sentido, mas 
fazendo intervir a confrontação com pon- 
tos de vista contraditórios em interacção 
social. Em 1980, conjuntamente com M." 
Luísa S. Leoni, aborda o problema, já não 
em sentido lato, mas na mobilização de 
conhecimentos matemáticos através do con- 
flito sociwognitivo. 
Claire Meljac (1979) aborda a actividade 
da contagem, onde procura averiguar por- 
que, como e com que fim, a criança que 
sabe contar, se serve espontaneamente na 
vida corrente dessa técnica. Aborda a actua- 
lização desses conhecimentos, ainda em 
sentido mais estrito que A. N. Perret-@ler- 
mont e colaboradores, relacionando-a com 
o desenvolvimento ccgnitivo no sentido pia- 
getiano. 
Sastre e Moreno (1977) estudaram a gé- 
nese das representações simbólicas das quan- 
tidades, verificando que há uma evolução 
gradual com a idade, evolução essa que 
acompanha o desenvolvimento cognitivo. 
N6s numa tentativa de compreender o 
raciocínio das crianças frente ao5 proble- 
mas matemáticos e de pesquisar o que as 
limitava nessas aprendizagens realizámos 
esta experiência. 
Aliás as dificuldades pareciam-nos não se 
situarem ao nível da «operação» (conta) 
a efectuar, mas da relação entre aplicações, 
transformações e composições que os pro- 
blemas enunciavam e 05 algoritmos que as 
representavam, isto é, entre as operações 
reais e a sua simbolização escrita. 
O problema parecia-nos ser: 
1." - incompreensão, mesmo ao nível da 
linguagem natural, pela não com- 
preensão das relações; 
2."-o da passagem da 'linguagem natu- 
ral para a linguagem matemática, 
pela não identificação da operação 
enunciada com determinado algo- 
ritmo já conhecido que traduzisse, 
do modo mais homomorfo possível 
a realidade. 
A criança na m o l a  primária aprende os 
algoritmos das 4 operações matemáticas 
fundamentais, mas o que muitas vezes não 
adquire é a competência de passar da for- 
mulação verbal em que os problemas lhe 
são apresentados, ipara uma codificação 
matemática. Em nossa opinião, uma criança 
pode saber executar os algoritmos da divi- 
são ou mulitplicação, mas não adquiriu 
necessariamente essa operação, nem a com- 
petência de codificar problemas desse tipo. 
Supomos existirem cinco momentos fun- 
damentais na resolução de qualquer pro- 
blema matemático: 
1." - formulação verbal; 
2." - descodificação da linguagem natu- 
ral, com descoberta das relações 
entre os termos em presença; 
3." - recodificaçãol mental dessas rela- 
ções em linguagem matemática ou 
pré-ma t emá t i a ;  
4." - codificação do problema em gra- 
fismos matemáticos com recurso a 
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um algoritmo ou algarismos ante- 
riormente eprendidos; 
5."-execução dos algoritmos e verifi- 
cação dos resultados. 
Todos estes momentos apresentam gran- 
des dificuldades para as crianças, sobretudo 
se aprenderam a executar os algoritmos 
sem compreenderem as operações. Até a 
execução e compreensão dos algoritmos, 
que são, em todo este processe, a parte que 
nos parece mais fáci1,levanta grandes difi- 
culdades. Pensemos na questão do ((trans- 
porte» nas contas: como é que, ao obter-se 
a quantidade 12, por exemplo, se escreve 2 
e se diz que ((sobra I))? A distribuitividade 
da multiplicação em relação a adição e a 
comutatividade, são outro problema: como 
é que se contam objectos reais por vezes? 
A multiplicação por um décimal: como é 
que se multiplica uma quantidade e 'fica 
mais pequena? 
Tudo isto deve fazer imensa confusão 
às crianças, sobretudo se não for explicado 
convenientemente e acompanhado por si- 
tuações e objectos reais que as crianças 
possam manipular, formando conjuntos dis- 
juntos, intercepções, uniões e partições, pa- 
ralelamente com a sua representação sim- 
bólica em linguagem matemática. Parece- 
-nos que é daí que se deve partir, não s6 
para a explicação das respectivas operações 
e problemas, mas até dos próprios núme- 
ros, para que as crianças vejam na lingua- 
gem matemática representações de acções 
sobre o real. 
O momento 1, assim como parte do 2 
dependem muito do nível de compreensão 
da língua materna, e esta, por sua vez, está 
estritamente ligada ao ambiente sociocul- 
turai onde a criança está inserida. O mo- 
mento 3 e 4 podem ser muito facilitados 
se se explicar às crianças como é que são e 
como funcionam os diferentes tipos de pro- 
blemas, fazendo um paralelismo entre a 
linguagem natural e a linguagem matemá- 
tica. 
A execução dos algoritmos e a verificação 
dos resultados, são um momento não menos 
importante, pois podem servir, se bem ex- 
plorados, para aclarar e sistematizar o ra- 
ciocínio. 
3. EXPERIÊNCIA 
Partindo dos estudos anteriormente cita- 
dos e do que nós pensamos ser a compreen- 
são dos problemas e suas operações, engen- 
drámos uma experiência em que pudésse- 
mos seguir, o mais possível, o raciocínio das 
crianças, o seu nível de compreensão e como 
ligava as operações a situações concretas, 
para seguidamente averiguar se havia algu- 
ma correlação entre essas competências, os 
exercícios escalares e os estádios piagetia- 
nos. 
Como, para chegar ti codificação mate- 
mática com total compreensão das opera- 
ções, é necessário wber contar, representar 
os números e codificar equações, a nossa 
experiência foi elaborada numa tentativa de 
verificar essas aquisições básicas, conpa- 
rando-as, quando possível, com os estudos 
acima referidos. 
População 
A população constou de 47 crianças de 
ambos os sexos, de idades compreendidas 
entre os 7 e os 13 anos, frequentando todas 
o mesmo bloco escolar, mas em três aulas 
distintas, duas aulas da 2." classe e uma 
da 3.". A média das idades das crianças na 
2." classe era, numa de 9 A. e 3 M. e nou- 
tra de 8 A. e 10 M.. todas oriundas de nível 
socioeconómico muito ibaixo, sendo, ti ex- 
cepção de duas, repetentes ou birrepetentes. 
Das crianças da 3." classe só uma era repe- 
tente; a médias das suas idades era de 8 A. 
e 8 M. e o nível socimonómico um pouco 
superior ao das crianças da 2." olasse. O mé- 
todo de ensino era sensivelmente o mesmo 
nas três classes. 
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A experi6m.a desenrolou-se em 3 fases: 
1." Fase - Foram passadas colectiva- 
mente em cada uma das três classes, mas 
executadas individualmente, fichas de exer- 
cícios escolares, tipo equações e inequações 
lacunares, para verificar o nível de aquisi- 
ção de conhecimentos matemáticos de cada 
criança. 
2." Fase - Foram passadas individual- 
mente e fora da sala de aula, provas de 
desenvolvimento operatório (provas de Pia- 
get), dando-lhes aspecto hídico, para as 
dissociar o mais pomível dos deveres esco- 
lares. Foram: igualização das quantidades 
discretas, inclusão das partes num todo, 
seriação das quantidades contínuas, e com- 
posição aditiva das quantidades discretas. 
3: Fase-Também em situação extra- 
-escolar colocaram-se individualmente três 
questões (problemas) hs crianças, que elas 
deviam resolver, 1." manipulando o mate- 
riai (rebuçados), descrevendo as acções exe- 
cutadas 1." oralmente, depois por escrito, 
de modo que uma terceira pessoa compreen- 
desse o que se passava. Após 06; problemas 
resolvidos e codificados, apresentavam-se A 
criança 7 formas diferentes de codificar 
um mesma problema, formas essas que iam 
desde o desenho ate 21 forma matemática 
tipo equacional, para que se pronunciasse 
pela forma que lhe parecia mais correcta 
e mais rápida de executar. Pretendia-se 
assim, verificar se a criança não tinha recor- 
rido 2I equação matemática por não se lem- 
brar ou por 'lhe parecer inadequada para 
representar acções reais, ou, caso a ela ter 
recorrido, se estava segura de ser a mais 
correcta. 
Nesta 3." fase, a principal desta expe- 
riência, pretendia-se verificar se as crianças 
procediam por compreensão total das ope- 
rações e transformações executadas; isto é, 
se se davam conta do homomorfismo exis 
tente entre os diferentes planos: objectos, 
conjuntos, linguagem falada e escrita, e, 
dentro desta, se sabiam qual o algoritmo 
que representava as operações por elas exe- 
cutadas com os objectos. 
Exercícios lacranares 
As 'fichas de exercícios escolares consta- 
vam de três grupos de ,problemas: 
1 .O Grupo - Enunciava-se uma igualdade 
e pedia-se B criança que ((adivinhasse)) o 
número que a sastifazia; 
2." Grupo- Pedia-se que colocasse um 
dos sinais (=, >, <) ,nos espaços vazios de 
modo que ficassem verdadeiras as afirma- 
Ç k ;  
3." Grupo - Pedia-se para a criança ((a&- 
vinham que sinais (+, -, X) satisfaziam 
as igualdades. 
Os resultados de cada um destes grupos 
foram tratados em termos de percentagem 
de exercícios correctos. 
Provas piagetianac; 
- Iguailização de quantidades contínuas: 
Material: 10 marcas. 
Consigne: «faz um montinho como este)). 
Colocava-se o conjunto das 10 marcas 
em frente da criança. 
-Composição aditiva das quantidades: 
Material: 16 rebuçados (4+4) = (1 +7). 
Consigne: ((se um dia comesses estes re- 
buçados de manhã (apontava-se 4) e 
estes i tarde (4); no dia seguinte, estes 
de manhã (7) e este A tarde (1). Qual 
o dia que comias mais? 
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Estas provas, a 1." de realização, com 
colecção de referência e a 2." de constata- 
ção, sem colecção de referência, tiveram, 
em parte, por objectivo a comparação com 
os estudos sobre contagem feitos por Claire 
Meljac em 1979. 
- Inclusão: 
Material: 24 marcas brancas e 2 pretas, 
todas de plástico. 
Consigne: depois de a criança verificar 
e verbalizar que as marcas eram todas 
de plástico e as brancas muitas e as 
pretas só duas, perguntava-se-lhe: quais 
são mais, as brancas ou as de plástico? 
- Seriação: 
Material: 16 Ibaguetes paralelipipédicas, 
de comprimentos entre 65 e 140 mi- 
Iímercs. 
Consigne: 1." pedia-se para fazer uma 
escadinha com metade das baguetes 
(tamanhos intermtkiios), depois dizia- 
-se4he que a escada tinha os degraus 
um pouco altos e davam-se-lhe mais 
(baguetes para as intercalar. Por últi- 
mo, dizia-se se um boneco subisse esta 
escada e parasse aqui (apontava-se 
mais ou menos o meio), quantm de- 
graus subiu e quantos lhe faltava su- 
subir? 
A classificação utilizada foi: conservante 
(C), intermédio (I), não conservante (NC). 
Recurso ao simbolismo matemático tipo 
equacional 
Esta prova constou de 3 problemas: um 
de tipo aditivo, outro de tipo subtradivo 
e um 3." de tipo partitivo. 
Material: 8 rebucados iguais. 
Consigne: 1." colocavam-se em frente da 
criança dois montinhos de 4 rebuçados 
1 .O problema: 
«Vou dar-te estes rebuçados para come- 
res agora (4) e estes para comeres logo 
(4). Quantos rebuçados te dou? Ali em 
baixo sabem que te dou rebuçados, 
mas não sabem quantos, nem se tos 
dou juntos, se de duas vezes.)) Depois 
de a criança verbalizar a resposta, pe- 
dhia-sedlhe que escrevesse, do modo mais 
rápido que conhecesse, quantos rebu- 
çados tinha recebido; e lembrava-se-lhe 
que os não tinha recebido todos juntos, 
mas 1." um montinho e depois outro, 
e que não era preciso dizer que eram 
rebuçados. 
2." problema: 
((Agora tens 8 rebuçados, se uma me- 
nina ali no corredor te pedir e tu lhe 
deres 2, com quantos ficas?)) Depois da 
manipulação e verbalização pedia-se- 
-lhe para escrever o que acabava de 
dizer do modo mais rápido que conhe- 
cia. 
3." problema: 
«Tens aqui 8 rebuçados, se ao saíres 
desta sala os teus colegas te pedirem 
e tu deres 2 rebuçados a cada um, a 
quantos meninos podes dar rebuçados?)) 
Depois da respectiva manipulação e 
verbal i za ç ã o pedia-se-lhe novamente 
para escrever. 
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Codif icqões utilizodas pelas crianças e pontos atribuídos 
Adição Subtracção Divisão 
Igual Comp. 
aditiv quant. Sei iaçZo 
I C 67,430/0 66,38Vo 18,91 Vo 
2*' I 25,420lo 30,67Vo 77,52Vo 
M. A' NC 7,140/0 2,95p/o 337  Vo 
c 100% 87,s '70 3 1,25 Vo 
3.* Classe I o Vo 12,s Vo 68,75 i% 
o '70 o vo  O Vo M. 8-9 A. NC I 
5 pontos 8-2=6 8+2=4 
4 B 4+4=8  6+2=8  8 t 4 = 2  
3 >) 8=4+4 2 2 6 0 ~ 6  2 + 2 + 2 + 2 = 8  ou 4X2=8 OU 2222 
1 ponto linguagem natural, mas números a representar as quantidades. 








18,75 qo 99,O vo , 62,25Vo 
Seguidamente apresentava-se-lhe a folha 
com as diferentes codificações do 1." pro- 
blema para que escolhesse a maneira que 
lhe parecia melhor e mais rápida de o exe- 
cutar. 
4. RESULTADOS 
Os nmos  resultados confirmam. até certo 
ponto, os obtidos por Greco e Claire Mel- 
jac: os comportamentos de enumeração 
espontânea tendem a crescer com a idade. 
Na nossa experiência obtivemos 05 se- 
guintes resultados: 7 anos 33,33?40; 8 anos 
66,66%0; 9 anos 68,42Vo; 11 e 13 anos 
100 VO das crianças recorriam espontanea- 
mente a enumeração, podendo considerar-se 
conservantes na prova de igualização de 
quantidades. 
Fazendo a comparação, não por grupos 
etários, mas por classes de frequência, veri- 
ficámos que as crianças da 3." classe, sen- 
sivelmente mais novas, obtinham melhores 
resultados, recorrendo espontaneamente a 
enumeração 87,5940, enquanto na 2." classe 
1ó 66,38iOo o fizeram; só 30,68Vo tiveram 
um comportamento intermedio, correspon- 
dência termo a termo com configuração 
como modelo, mas sem contagem imediata 
e na 3." alasse só 12,5Vo das crianças tive- 
ram tal comportamento. A estimação visual 
da figura s6 se verificou em 2,94Vo das 
crianças da 2." classe e em nenhuma da 3." 
Os resultados na prova de ((composição 
aditiva das quantidades)), consideravelmente 
mais baixos, mas seguem a mesma evolu- 
ção que se nota na prova anterior. A dife- 
rença de realização constatada nas duas 
provas, 87,5Vo de C na igualização das 
quantidades)) para 3 1,25 "lo na ((composição 
aditiva», diferença essa na mesma dasse, 
só pode ter a explicação que Claire Meljac 
lhe deu, ou seja, que tarefas de realização 
fazem mais apelo ao número que tarefas 
de constatação, sobretudo se não têm cale- 
ção de referência. 
Resulfados nas provas piagetianus e provas escolares, segundo a classe de pertença 
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Representação em grafismos matemáticos: 
Os resultados por n6s obtidos foram tra- 
tados em 3 planos diferentes: 
a) Num, considerámos só as representa- 
ções das quantidades, fazendo a com- 
paração com os estudos de Sastre e 
Moreno (1947). 
b) Noatro considerámos a representação 
das quantidades e acções, isto é, o 
recurso ao simbolismo equacional 
como veículo de transmissão social, 
comparando os resultados obtidas com 
01s verificados por A. N. Perret-Cler- 
mont e M." L. Schumberer-Leoni, 51 
a 80). 
c) Outro ainda, considerando dentro das 
representações com recurso ao simbo- 
lismo matemático, a correcção da sua 
representação e sua correlação com 06 
exercícios escolares e provas piage- 
tianas. 
Representqão gráfica das quantidades 
O estudo de Sastre e Moreno (1977) cons- 
tou de 350 representações gráificas de 50 
crianças, de idades compreendidas entre os 
6 e os 10 anos. Verificaram que as crianças 
faziam geralmente desenhos sem qualquer 
correspondência com a quantidade a repre- 
sentar, outras faziam desenhos esquemáticos 
em relação biunívwa (tantos números como 
elementos a representar) e depois só um 
número para representar a quantidade total. 
Passaram provas de inolusão a 10 dessas 
crianças de 10 anos e verificaram que eram 
conservantes nessa prova. 
No nosso estudo s6 12,76?" se podiam 
sonsiderar conservantes na prova de inclu- 
são e 21,27 Vo na prova de composição adi- 
tiva; e das 126 codificações por elas exe- 
cutadas, todas recorreram ao número para 
representar as quantidades, algumas não 
recorreram ao algoritmo das operações (a- 
creveram por extenso as acções) e s6 uma 
o fez incorrectamente, empregando tantos 
algarismos ccmo elementos a representar. 
Uma outra criança, que tinha recorrido A 
codificação das operações em linguagem na- 
tural, empregou um só algarismo para re- 
presentar as quantidades; na prova de «es- 
colha do simbolismo mais representativo)) 
escolheu a representação ((1 2 3 4 5 6 7», 
como a melhor para representar os 8 ele- 
mentos. 
Cremos que, pelo menos estas duas crian- 
ças, não faziam distinção entre a represen- 
tação das quantidades com um ou vários 
algarismos, pois ambas as representações 
lhes pareceram correctas; nas outras crian- 
ças, onde este tipo de comportamento não 
ocorreu, não tivemos oportunidade de veri- 
ficar. Perante estes resultados não podemos 
afirmar que é necessário ou suficiente ser 
conservante na prova de inclusão para saber 
codificar graficamente as quantidades. Aqui 
podemos levantar uma questão explicativa: 
a prova de ((inclusão)), tal como a de ((com- 
posição aditiva)), é uma prova de constata- 
tação e, como tal, deixa as crianças bastante 
presas ao aspecto visual do conjunto. Ora, 
um conjunto de 24 marcas pretas e 2 bran- 
cas impõe-se muito mais que um conjunto 
de 7 bombons vermelhos e 2 amarelos (ma- 
terial empregue por Sastre e Moreno, 1977); 
essa numerosidade não permite que a 
criança faça uma descentralização visual e 
pense na totalidade. Há ainda um outro 
factor que não é de desprezar: a qualidade 
do dispositivo, sobretudo se a criança pensa 
em mmê-los. 
Recurso ao simbolismo matemático tipo 
e q u m i o d  
Nos 3 grupos de exercícios escolares por 
nós propostos as crianças, obtivemos os se- 
guintes resultados: na 2." classe 75,53?40 fez 
correctamente o 1." grupo, 65,0!9% o 2." 
grupo e 71,66i% o 3." grupo. Na 3." classe 
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o 1." e o 3." grupos foram feitos correcta- 
mente por todas as crianças, no 2." acerta- 
ram 973'90. 
Das tarefas (problemas) de tipo aditivo, 
subtractivo e partitivo, que todas realizam, 
primeiro no plano dos objectos, seguida- 
mente no nome dos conjuntos e só depois 
no das representações escritas, obtivemos 
os resultados seguintes: 
- Nenhuma criança mostrou dificullda- 
des, quer no plano dos conjuntos, quer no 
dos cardinais dos conjuntos por elas forma- 
dos. Todas fizeram, quer a união, quer a 
partição e deram respostas verbais correc- 
tas. As dificuldades só apareceram ao plano 
das representações escritas. 
Das 47 crianças da nossa experiência, só 
43 &eram codificação e dentro destas 18 '90 
codificaram em linguagem natural, só em- 
pregando 06 números na representação das 
quantidades, pelo que pode concluir-se que, 
ou não conheciam os respectivos algori- 
tmos, o que é de duvidar, pois quase todas 
essas crianças tinham altas percentagens de 
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exercícios escolares correctos ou não foram 
capaz de os actualizar, não encontrando 
paralelismo entre as acções por elas exe- 
cutadas e os algoritmos respectivos. Al6m 
disso, só duas dessas crianças no teste de 
«escolha do melhor simbolismo)) se pronun- 
ciaram a favor da representação (4 + 4 = 8) 
como a mais correcta para representar a 
a acção, o que parece confirmar a hipótese 
da não actualização dos respectivos algo- 
ritmos por não 06 compreenderem ou por 
não encontrarem, na escrita matemática, 
uma forma correcta de transmissão social. 
Verificámos que a correlação entre a 
execução correcta dos exercícios escolares 
e o recurso a linguagem matemática tipo 
equacional era nula (r = 0,088), donde pa- 
rece poder concluir-se que fazer exercícios 
escolares correctos na escola não implica 
que em situações extra escolares as crianças 
empreguem esses conhecimentos como trans- 
missão social. 
A. N. Perret-Clennont e M." L. Schun- 
bauer-Leoni (1980), em experiência idêntica, 
9 0 0 0 4 1 3  
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Repartição dos 43 sujeitos segundo a Yo de exercícios escolares correctos e o tipo de codificuçáo 











Número de sujeitos 
Prova aditiva I Prova subtractiva 
Tipos de codiiicação Tipos de codiiicação Total 
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1 3 0 0 0 2  15 I 1 1 1 1 0 2  73,3 9fO I I 86,6% 
0 0 1 0 0  
o Vo - 
30 1 3 1 8 )  43 1 2 5  6 4 O 8 1  43 
I Prova partitiva 
I 
Tipos de codificação 
1 2 3 4 5  
5 2 3 1 9  
33,33 VO 
3 0 3 2 6  
23,07 Vo 
1 0 3 1 3  
12,5 Vo 
O 0 1 3 0  
o vo 
O 0 1 0 1  
o vo 
0 0 1 0 0  
o vo 
9 2 12 7 13 
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verificaram igualmente que as crianças ra- 
ramente recorriam ao formalismo matemá- 
tico como transmissão social e que, mesmo 
as que a ele recorriam, eram pouco explí- 
citas nas suas formulações, apesar de nas 
provas de exercícios lacunares por eles apre- 
sentadas (semelhantes as apresentadas por 
nós) revelarem certos conhecimentos mate- 
máticos. 
Perante estes resultados, pôs-se-nos o pro- 
blema de saber se a situação por nós pro- 
posta, ((transmissão de uma mensagem)), 
seria de molde a implicar uma actualizaçãol 
dos conhecimentos matemáticos tipo equa- 
cional. Fizemos idêntica experiência com 
6 adultos e adolescentes e verificámos que 
o recurso ou não a esse simbolismo tinha 
muito a ver com os gostos e vivências dos 
sujeitos. Parece-nos que a situação por nós 
proposta, e talvez a criada por A.-N. Perret- 
-Clermont e Schunbauer-Leoni, não era de 
modle a implicar necessariamente um re- 
curso a essas competências. 
Assim, passámos a analisar, nas crianças 
que recorreram ao simbolismo matemático, 
o seu grau de correcção e se havia alguma 
correlação com as provas piagetianas e pro- 
vas escolares. 
S6 9 crianças codificaram correctamente 
os 3 problemas com pexfeito homomorfismo 
entre as acções e as representações, e dessas 
5 tinham todos os exercícios correctos, 3 
tinham percentagem que se situava entre 
1Wqo e 80V0 e s6 uma tinha resultados 
entre 80 e 60Vo. As restantes crianças, em- 
bora recorrendo ao simbolismo matemático, 
cometeram vários erros em uma ou mais 
provas. 
‘Como se pode verificar no quadro atrás 
a execução correcta dos exercícios escolares 
não é condição necessária ou suficiente para 
uma representação simbólica correcta. As 
codificações do tipo aditivo parecem não 
ter qualquer relação1 com os exercícios es- 
colares. As 4 crianças que obitveram clas- 
sificações entre 60940 e 4OYo codificaram 
perfeitamente o problema aditivo: enquanto 
só 13,33icTo das crianças que tiveram todos 
os exercícios certos o fizeram. 
Na prova subtractiva nota-se já um certo 
paralelismol entre as duas performames. 
Talvez isso se verifique por essa prova ter 
sido passada em 2.” lugar e as crianças te- 
rem compreendido entretanto, que era me- 
lhor recorrerem aos algoritmos matemáticos 
que faziam na escola; mas s6 as que tinham 
já certa compreensão dasoperações o con- 
seguisse fazer. 
Na prova partitiva a relação do parale- 
lismo é mais nítido. Verifica-se que só uma 
criança que tem resultados nos exercícios 
escolares entre 80’70 e 60’70 o consegue 
-fazer, todos os ctutro stêm percentagem mais 
elevada. 
Embora só 9 crianças conseguissem uma 
codificação correcta nesta prova, suas rea- 
lizações deixam-nos amplamente satisfeitas, 
porque é geralmente tido por certo, nos 
meios escolares primários, que a compreen- 
são da operação divisão é muito difícil e 
raramente atingida, mesmo pelas crianças 
que frequentam a 4.” classe. As crianças que 
codificaram esta operação correctamente 
eram da 6 3.” classe e 3 da 2.” classe, o que 
nos parece provar que a execução de pro- 
blemas partitivos com perfeita compreensão 
da operação .é possível desde os primeiros 
anos de escolaridade. 
Feito um estudo estatístico entre o nível 
de codificação nos 3 problemas e as com- 
petências escolares, pelo mesmo teste, obti- 
vemos um r = 0,508, que está no limiar da 
significação, o que é muito pouco, aten- 
dendo a que as operações que as crianças 
codificaram ou tentaram codificar, são as 
mesmas que fazem diariamente na escola. 
Para comparamos 08 nossos resultados 
com os de A.-N. Perret-Clermont e S. Leoni, 
fizemw também o mesmo teste estatístico 
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entre 06 exercícios escolares e dois tipos de 
problemas (aditivo e subtractivo): obtivemos 
um r = 0,41, que não é nada significativo. 
A relação entre os estádios nas 4 provas 
de Piaget e o tipo de codificação nos 3 pro- 
blemas foi igualmente estudado pelo mesmo 
teste, obtendo-se um r = 0,48, que está 
levemente acima do limite de significância. 
A correlação mais significativa por nós 
obtida r = 0,65 foi a executada entre o 
simblismo escolhido e o utilizado nos 3 
problemas, o que parece confirmar a hipó- 
tese: se não codificaram bem não foi, pelo 
menos na maioria dos casos, por não se 
lembrarem, mas sim por não saberem actua- 
lizar os conhecimentos, pela não compreen- 
são das operações ou pela não relacionação 
destas com as acções que executaram em 
situação extra-escolar. 
Para se ter uma visão mais precisa e sin- 
tética deste estudo apresentamos um qua- 
dro de todas as correlações executadas. 
Correlações encontrodas entre as diferentes realizações das crianças, através do teste 
momenteproduto 
n = 43 - r = 0,088 - provas escolares e recuso a codificaçáo matemática. 
n = 43 - r = 0,29 - todas as provas piagetianas e recurso do simbolismo matemático 
n = 35 - r = 0,41 - provas escolares e codificaçáo matemática tipo aditivo e sub- 
n = 35 -. r = 0,48 - todas as provas piagetianas e codificaçáo nas três provas. 
n=35-r=0,48  -todas as provas piagetianas e exercícios escolares, mas só nos 
tipo aditivo e subtractivo. 
tractivo. 
sujeitos que recorreram ao formalismo matemático. 
n = 35 - r = 0,51 - provas escolares e codificações nas três provas. 
n = 35 - r = 0,52 - prova piagetiana de composição aditiva e codificação aditiva e 
11 = 46 - r = 0,52 - todas as provas piagetianas e exercícios escolares, incluindo os 
i1 = 43 - r = 0,65 - codificaçáo nas três provas e escolha do simbolismo mais ade- 
subiractiva. 
indivíduos que não recorreram ao formalismo matemático. 
quado. 
Níveis mínimos de significância (r = 0,Ol) 
(2 graus de liberdade): n = 44 - 0,368; n = 41 - 0,389; n = 33  - 0,430. 
5. CONCLUSAO e do modo como é apresentado, quer 
em função da idade, quer em função 
dos conhecimentos escolares (classe a 
que pertence). 
- As representações gráficas das quanti- 
dades parece não dependerem da com- 
preensão da noção de inclusão, ou do 
nível atingido nas outras provas piage- 
tianas. 
Dos resultados obtidos nas realizações das 
crianças, em todas, e da análise pormeno- 
rizada que fizemos verificámos, no essencial 
que: 
-0 recurso a contagem espontânea pode 
variar, quer em função do dispositivo 
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-Ser conservante não é condição neces- 
sária ou suficiente para ‘fazer exercícios 
lacunares correctos, mas há entre estas 
duas competências uma ligeira corre- 
lação. 
- A  representação matemática como 
transmissão social parece não estar 
assaciada às vivências e motivações 
dos sujeitos. 
- Fazer exercícios lacunares correctos 
não implica que, em contacto com 
problemas reais, as crianças, mesmo 
resolvendo-os acertadamente por 
acções e verbalizações, sejam capazes 
de os codi’ficar correctamente. 
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